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David Hamilton
Ordnung und Struktur in Didaktik
und Curriculum
Mehl berufliches Interesse am Vokabular der schuhschen Erziehung (Curriculum,
Unterricht, Didaktik, Lehrplan, Thema usw.) speist sich zum Teil aus meiner inteUek¬
tueUen Neugierde hinsichtlich des Auftretens von Unterweisung und Schulunterricht
als sozialen Institutionen (z.B. Hamilton 1989). Jemanden überhaupt oder in emer
Schule zu unterrichten ist kerne natürhche Tätigkeit. Vielmehr handelt es sich um
menschliche Kunstprodukte, die an bestünmten räumlich und zeithch identifizierba¬
ren Punkten in den historischen Zeugnissen auftauchten.
Derartige Neuerungen, falls sie nicht in Vergessenheit geraten, hinterlassen uns
eine archäologische Untersuchung und Debatte. So mögen Historikerinnen und Hi¬
storiker etwa fragen, „Wo tauchte der Schulunterricht auf?", „Wann geschah dies" und
„Aus welchem Grund?". Pädagoginnen und Pädagogen mögen sich demgegenüberfür
andere Fragen interessieren: „Welche Inhalte wurden im Schulunterricht gelehrt?",
„Wie wurden sie gelehrt?" und „Wem wurden sie vermittelt?".
Diese parallelen Fragenbündel smd faszinierend. Aber ihre begriffliche Einfachheit
ist bloß oberflächlich. Um ihre Fragen zu beantworten, machen Historikerinnen und
Historiker manchmal naive pädagogische Annahmen, während Pädagoginnen und
Pädagogen die historischen Zeugnisse falsch interpretieren. Sobald die vergleichende
- oder archäologische - Forschung zeithche, kultureUe und fachhche Grenzen über¬
schreitet, läßt man sich auf ein riskantes Unternehmen ein.
Zur Veranschaulichung solcher Probleme möchte ich auf ein neueres Beispiel
verweisen. Es stammt von Erik Petersen (Det Kongelige Bibliotek, Kopenhagen)
und bezieht sich auf das zweifache Interesse dieses Symposiums: nämlich auf das
Verhältnis zwischen dem „Was?" und dem „Wie?" des Unterrichts und den aUgemei¬
nen und besonderen Formen pädagogischer Praxis. In emem häufig zitierten, zuerst in
„Renaissance Thought; the classic, scholastic and humanist strains" erschienenen
Aufsatz schlug PAUL OSKAR KRISTELLER eine Definition der humanistischen Bil¬
dung vor:
„In der ersten Hälfte des 15. Jahrhunderts war die studia humanitas zu emem klar
umrissenen Kreis gelehrter Fachgebiete geworden, nämhch Grammatik, Rhetorik,
Geschichte, Dichtung und Moralphüosophie" (zitiert nach PETERSEN 1988).
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Kristellers Behauptung gab sowohl das „Was?" („Grammatik" usw.) als auch das
„Wie?" (klar umrissener Kreis) der innovativen pädagogischen Praxis der Frührenais¬
sance an. Ebenso nahm er als ganz selbstverständlich an, daß sich die studia humanitas
in eme Reihe von dazugehörigen Disziplinen unterteilen heß.
Petersen hat Kristellers Belege überprüft und stellt fest, daß Kristeller „nur
wenig TextsteUen zitiert" und „diese dazu neigen, aus einer späteren als der fraghchen
Epoche zu stammen" (ebd., S. 59). Darüber hinaus meint Petersen, Kristellers
Taxonomie sei fragwürdig. Die dazugehörigen Disziphnen, so Petersen, seien kei¬
neswegs so klar umrissen, wie Kristeller annünmt, und daher sei ihre Reihenfolge
gleichermaßen fehlerhaft bestimmt. Insgesamt hefert PETERSEN eine vorsichtigere
DarsteUung der pädagogischen Praxis in der frühen Renaissance. Die studia humani¬
tas „umfaßt weder ein Programm noch eine Methode". Statt dessen sollte man sie als
ein „nicht eindeutig definiertes Feld" betrachten (ebd., S. 68f.).
Meine eigene Arbeit legt den Schluß nahe, daß der von Petersen ausgemachte
Fehler - die Voraussetzung, der methodische Unterricht sei stets in emer Aufeinan¬
derfolge von Lehrprogrammen (d.h. Kursen) festgeschrieben - aUes andere als außer¬
gewöhnlich ist. Implizit tritt er immer dann auf, wenn das erst nach der Renaissance
geprägte Wort „Curriculum" verwendet wird, um die pädagogische Praxis vor der
Renaissance zu beschreiben. Ähnlich schlägt sich die Linearität der modernen päd¬
agogischen Praxis häufig in der verbreiteten Meinung nieder, die mittelalterhchen
artes liberales hätten sieben Teile umfaßt, die jeweüs in einer vorgeschriebenen und
aUgemein anerkannten Reihenfolge unterrichtet worden seien. Beide Behauptungen
über die artes Überales sind fragwürdig (vgl. HAMILTON 1990 und die nichtlineare
DarsteUung der mittelalterlichen Praxis, wie sie sich bei ONG 1958, PILZ 1981 und
Schmidt-biggemann 1983 findet).
Die überlieferten Schriften von Johann Amos Comenius liefern ein weiteres
gutes Beispiel für die Schwierigkeiten, die einer Archäologie der Ideen innewohnen.
Wie man weiß, schrieb, überarbeitete und aktuahsierte Comenius seine Werke in
mindestens vier Sprachen: Tschechisch, Polnisch, Latein, Deutsch. Außerdem bin ich
mir bewußt, daß viele Leute an der Verbesserung, Übersetzung und Herausgabe
seiner Schriften mitwirkten. Dennoch kann ich mich an keine englischsprachige Dar¬
steUung der Werke von COMENIUS erinnern, die sich ausdrückhch auf dieses historio-
graphische Problem bezieht. Wie verhalten sich beispielsweise die tschechische Fas¬
sung der „Großen Didaktik" von 1632, die lateinische Fassung von 1658 und deren
englische Übersetzung von 1896 zueinander? Es fällt mir schwer zu glauben, das
Europa des Jahres 1632 hätte sich nicht vom Europa des Jahres 1658 unterschieden -
wenn man bedenkt, daß während der dazwischenliegenden Jahre der 30jährige Krieg
tobte und Comenius von Böhmen aus Polen, England, Schweden und die Niederlan¬
de bereiste. Und was soll man mit der Tatsache anfangen, daß die englische Ausgabe
der Großen Didaktik eine gekürzte Version des Originals/der Originale ist?
Die Bewältigung dieser Probleme ist schwierig und zeitraubend. Ihre Verwik-
keltheit erklärt weitgehend, warum ich seit 20 Jahren nach den Ursprüngen des
Curriculumbegriffs forsche. Im Laufe der Zeit bin ich jedoch zu zwei Schlüssen
gekommen: (1) Erziehungswissenschaftierinnen und Erziehungswissenschaftler müs¬
sen bei ihrer Verwendung von sekundären Quellen und Übersetzungen stets vorsichtig
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zu Werke gehen. (2) Sie müssen immer bereit sein, auf die PrimärqueUen zurückzu¬
greifen.
Gleichwohl hat sich mein Interessensgebiet aufgrund meiner archäologischen Be¬
mühungen erweitert. Ich glaube nun, daß das Curriculum als Teil eines sehr viel
bedeutsameren Prozesses in Erscheinung tritt, nämhch im Gefolge des modernen
Schulunterrichts. Außerdem kam ich zu der Erkenntnis, daß das Wort „Curriculum"
nicht der einzige Neologismus ün 16. und 17. Jahrhundert war. Ähnliche Überlegun¬
gen mögen auch aufAusdrücke wie „Katechese", „BUdung" und „DidaktUc" zutreffen
(vgl. Hamilton 1990a, 1992).
Im folgenden kann ich mein Interesse an der modernen Pädagogik mit meiner
Neugier am Vokabular des Schulunterrichts verbinden. Ich stütze mich dabei auf
Belege aus dem 16. und 17. Jahrhundert, um erstens die Trennung zwischen dem
„Was?" und dem „Wie?" zu kommentieren und zweitens die Trennung zwischen
allgemeiner und fachspezifischer DidaktUc zu erheUen.
Einer meiner Vorgänger in Liverpool, E.T. Campagnac, schrieb: „Das Curriculum
einer Schule ist die Liste der in ihr unterrichteten Fächer" (1915, S. 119). Diese
Behauptung bietet eine Definition an, die ün frühen 20. Jahrhundert weitgehend
akzeptiert wurde. Ein Curriculum war jenes Wissenscorpus, das durch die formale
Tätigkeit des Unterrichtens vermittelt wurde. In Wahrheit wurde das Wort, als es ün
17. Jahrhundert auftauchte, nicht in diesem Sinne verwandt. Ein Curriculum war mehr
als eine bloße „Liste". Zu jener Zeit war die „Was"-Frage unauflöslich mit der Frage
verbunden: „In welcher Reihenfolge?" Tatsächlich stand diese Überlegung an ober¬
ster Stelle. Ein curriculum scolae stellte eine geordnete Unterrichtsfolge dar, so wie ein
curriculum vitae einen geordneten Lebenslauf.
Seit Jahrhunderten haben Menschen Wissenssammlungen zusammengesteUt. Dazu
gehörten Gebetbücher für den privaten Gebrauch (Stundenbücher), Vorbereitungs¬
bände für Predigten (Florüegia), Schriften, die das gesamte Wissen auf einem be¬
stünmten Feld umfaßten (Summa) und persönhche Blütensammlungen mit klugen,
erhabenen und praktischen Maximen (Bücher der Gemeinplätze oder loci commu¬
nes).
Normalerweise waren solche Textsammlungen in erster Linie Quellen für das
eigene Studium. Das heißt, sie waren eher für das Lernen als für das Unterrichten
gedacht. Es handelte sich um beliebig angeordnetes Wissen, das sich, was nicht
weniger wichtig ist, in beliebiger Folge rezipieren ließ. Kurz gesagt, die Sammlungen
dienten als Kompendien des Wissens.
Seit Anfang des 16. Jahrhunderts machte die Welt der europäischen Gelehrsamkeit
jedoch eine Wandlung durch. Immer wieder wurde behauptet (etwa von Machiavel-
li), die Menschen könnten ihre Geschicke selbst in die Hand nehmen. Diese Umwer¬
tung - die sich in den Bezeichnungen „Humanismus" und „Renaissance" niederschlug
- förderte die damit verbundene Überzeugung, die Menschen soUten sich, ihre Le¬
bensform und die Erziehung ihrer Kinder aus eigener Kraft vervolUcommnen. Diese
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Haltung führte dazu, daß die öffenthche Unterweisung allmählich den privaten Unter¬
richt verdrängte (vgl. z.B. Maclintock 1971; STRAUSS 1978).
Es ist daher kein ZufaU, daß Reformatoren wie ERASMUS, LUTHER und STURM sich
gleichermaßen für eine Reform der GeseUschaft wie für eine der Erziehung einsetzten.
Ähnhch war die Herausbüdung von Curriculum und Didaktik Teü emer pädagogi¬
schen Bewegung, die in den größeren Kontext einer poütischen Reform gehörte. Das
heißt, Curriculum und Didaktik spielten eine wichtige RoUe, als historisch die öffent¬
hche Unterweisung an die Stelle des privaten Unterrichts trat.
Daß die Einführung der öffentüchen Unterweisung mit neuen Textsammlungen
und einer neuen Ausrichtung der Erkenntnis einherging, belegt Schmidt-bigge-
MANNs Geschichte der humanistischen und barocken Wissenschaft (Topika Universa¬
lis 1983). Schmidt-biggemann zeigt, daß vor Comenius Wissen in drei verschiede¬
nen Formen dargelegt wurde: 1) in Topoücatalogen; 2) als ein gemeinsamer Stamm¬
baum des Wissens, von dem verschiedene Gebiete (oder Zweige) ableitbar waren; und
3) als Vernetzungen, die sich auf die logische Verbindung zwischen verschiedenen
Wissenselementen stützten (z.B. Erde, Wind, Wasser und Feuer).
Diese Modelle kamen häufigin mittelalterlichenTexten vor, undjede Autoritätwar
in der Lage, die Wahl des ModeUs und der Ulustrierenden Beispiele zu rechtfertigen.
Insgesamt gesehen, waren diese DarsteUungen jedoch behebig. Sie bezeugten die
Auswüchse der Scholastik. Innerhalb von 200 Jahren ist die mittelalterliche Auffas¬
sung des Wissens
- angeregt durch das Werk von RUDOLF AGRICOLA (1444 -1485)
und PETER RAMUS (1517 -1572) - vollständig revidiert worden.
AGRICOLA bereiste Europa diesseits und jenseits der Alpen. Er hielt sich unter
anderem in Ferrara, Leuwen, Köln und Heidelberg auf (wo er auch starb). AGRICO-
LAs Beitrag zur Neuorganisation des Wissens bestand darin, daß er den Stellenwert
der Topoi erhöhte. Infolgedessen wurden sie zu „konkreteren Konzeptuahsierungen
als ihre Hauptalternative die .Kategorien'" (Ong 1958, S. 104). Außerdem hob AGRI¬
COLA in seinen Schriften hervor, daß viel von der Anordnung der Topoi abhänge. Das
bedeutet, AGRICOLA und seine Zeitgenossen schenkten dem Begriff des Ortes oder
des locus mehr Aufmerksamkeit als frühere Denker. AGRlCOLAs Bestrebungen mün¬
deten darin, daß die BestandteUe früherer Kompendien nun auf eine neue Weise zu
Bündeln zusammengefaßt wurden, denen bestünmte Topoi gemeinsam waren.
Diese Topoi dienten ihrerseits als erweiterte Unterrichtsgegenstände. Die Beliebt¬
heit der Gedanken AGRlCOLAs leitete daher zu einer vollkommen neuen DarsteUung
des Wissens über. Diese stützte sich auf verzweigende Klassifizierungen und deutete
ihrerseits eine voUständig neue Ordnung des Unterrichts an. AGRlCOLAs Werk wurde
von Sturm weitergeführt, der in den 20er Jahren des 15. Jahrhunderts in Paris lehrte,
wie auch von Peter Ramus, der ebenfalls ungefähr zur gleichen Zeit dort tätig war.
Ramus verfestigte AGRlCOLAs Bemühungen. Er begann Wissensgegenstände zu
bündeln, und zwar buchstäblich entsprechend den sich verzweigenden Taxonomien.
Danach boten die ramistischen - von RAMUS' Schülern entworfenen und verbreiteten
- Taxonomien den Lehrern Wegekarten, anhand deren ihr Unterricht von Gegenstand
zu Gegenstand fortschritt. Eine Tafel (oder Klassifizierung) des Wissens liefert so auch
den Gang des Wissens. Diese neue Darstellung - die, wie FOUCAULT (1973) es
ausdrückte, als Viereck und Raum gedacht war - umfaßte lehrbare Ketten von
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Gegenständen, von denen ihre Autoren meinten, sie üeferten den kürzesten Weg zur
Gelehrsamkeit. Das Wissen wurde „methodisch gefaßt" (vgl. Gilbert 1960, passim)
und in „strukturierte" Studienpläne übersetzt (grafton/Jardine 1986, S. 122).
Seit den 70er Jahren des 15. Jahrhunderts läßt sich die Ausbreitung derartiger
pädagogischer Gedanken verfolgen. Der Basler Johann Thomas Fregius (1543 -
1583), dessen ramistische Wegekarte die früheste überlieferte Verwendung des Wortes
„Curriculum" enthält (1576), gehörte zu den führenden Verbreitern von Wegekarten
oder Verläufen des Wissens. Eine andere einflußreiche Gestalt war Johann Hein¬
rich Alsted (1588 -1638), dessen ramistische EinsteUung darin gipfelte, daß er das
gesamte Wissen in eine emzige Wegekarte aufnahm- eine Topica Universalis -, deren
Unterabteüungen Alsted in Form einer „Encyclopedia" (1620) ausarbeitete.
Alsteds Systematisierung des Wissens verfolgte, wie der Untertitel der zweiten
Auflage seiner Encyclopedia (1630) nahelegt, einen doppelten Zweck. Sie war einer¬
seits eine ZusammensteUung - oder Synthese - früherer Einteüungen (Florilegia etc.)
und andererseits vor aüem für Unterrichtszwecke gedacht:
„...
Serie praeceptorum, Regularum, & Commentariorum perceptual. Insertis pas¬
sim Tabulis, compendüs, lemmalibus, marginalibus, Lexicus, controversüs, figuris,
florilegiis, Locis communibus & indicibus ita quietem ut hoc Volumen, secunda cura
lünatum et auctum, posit esses instar Bibüotecae instructissimae" (ebenfaUs zitiert
in Schmidt-Biggemann 1983, S. 104, Fußnote).
Auch in anderen Hinsichten waren Alsteds Darlegungen der pädogischen Praxis
historisch einflußreich. ALSTED verfaßte seine Encyclopedia an der Akademie in
Herbor, und zwar, als Comenius dort studierte. Seine Encyclopedia enthält die
graphische DarsteUung eines „curriculum universae vitae scholasticae" (ebd., S. 29,
einen voUständigen Studienplan), der für Schüler vom siebten bis zum 25. Lebensjahr
gedacht war. Und schheßhch ist Alsteds Encyclopedia auch deshalb bemerkenswert,
weü sie in lateinischer Sprache vier Schlüsselwörter der Archäologie des neuzeithchen
Schulunterrichts enthält: Curriculum, Didaktik, Katechese und Fach.
III.
Warum aber laufen Curriculum- und Didaktikvorstellungen in den ersten Jahrzehnten
des 16. Jahrhunderts zusammen? Meine These dazu ist, daß beide VorsteUungen mit
Ordnungsgedanken in Zusammenhang stehen. Im Enghschen ist es möghch, von
Ordnung ün Sinne einer Struktur zu reden (z.B. soziale Ordnung), aber auch ün Smne
einer Abfolge (emer natürliche Ordnung der Unterweisung). Wie bereits bemerkt,
waren beide Bedeutungen in den frühen Gebrauchsweisen des Wortes „Curriculum"
enthalten.
Die von WOLFGANG Ratke (1571 -1635) und seinen Schülern verbreiteten Didak-
tikvorsteüungen scheinen eine vergleichbare Doppelbedeutung enthalten zu haben.
So behauptete Ratke beispielsweise, die Kunst des Unterrichtens solle der „Ordnung
der Natur" entsprechen, die, wie er hinzusetzt, „allenthalben vom Einfachen und
Schmucklosen zum Bedeutenderen und Höheren fortschreitet, und mithin vom Be-
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kannten zum Unbekannten" (Turnbull 1993, S. 390; Ballauf/Schaller 1970,
S. 155). In emer frühen Schrift von Comenius finden wir ähnhche Gedanken. In „Die
Erneuerung der Schulen" (1642) bemerkt er:
„Man wird kerne Methode finden, die den Dingen entspricht, wenn die Dinge ün
Verstand nicht auf dieselbe Harmonie zurückgeführt werden, durch die sie außer¬
halb seiner verbunden und verknüpft sind... Ich würde es daher begrüßen, wenn die
üppige Vielfalt der Methoden, die den Vorlieben emfaUsreicher Geister entsprun¬
gen ist, gänzlich aus dem Weg geräumt würde, damit die Dinge endüch nach einer
Ordnung und einer Methode abgehandelt werden können."
Die Verbindung von Curriculum und Ordnung läßt sich auch in den Schriften John
Brinsleys (1564 - 1619), eines englischen puritanischen Schulmeisters, erkennen.
Brinsley war mit Ramus' Werken vertraut (Brinsley 1627, S. 23), und seine
Ansichten wurden von der Virginia Company of London für den Gebrauch in den
nordamerikanischen Kolonien aufgegriffen (Brinsley 1622). Er schrieb sein Werk
„Ludus literarius or the Grammar Schoole" (21627), um zu zeigen, „wie man vom
Schuleintritt zur höchsten Vollkommenheit in der Lateinschule fortschreitet" (Titel¬
seite). Das ramistische Erbe im „Ludus literarius" offenbart sich deutüch in Brins¬
leys Absicht, „hierdurch den Weg zur hohen Gelehrsamkeit leicht und bequem zu
machen, und jedes Fach in der richtigen Ordnung zu lehren und ihm seinen angemes¬
senen Ort zuzuweisen, wie es das Vorgehen in den Schulen erheischt". Die Verbindung
von Ordnung und Methode tritt auch in Brinsleys Schrift „A consolation for our
Grammar Schooles" (1622) zutage: „Kaum einer, der diese Aufgabe (die des Schul¬
meisters) auf sich nimmt, ist mit der richtigen Methode oder der für die Lateinschule
geziemenden richtigen Ordnung des Unterrichts vertraut" (S. 2, Hervorhebung von
mir; auch zitiert in Clifford/GUTHRIE 1988, S. 84). Im 17. Jahrhundert war daher die
Ordnung des Unterrichts unabtrennbar von dessen Inhalt und Methode.
Das Zusammengehen von Curriculum und Didaktik im Schulunterricht weist noch
eine weitere Dimension auf. Dieses Überschneiden vollzog sich paraüel zum Auftre¬
ten des modernen politischen Staates. In Foucaults Verwendungsweise haben „Cur¬
riculum" und „Didaktik" eine doppelte Bedeutung. Sie smd sowohl Elemente des
„Diskurses" als auch des „Wissens", das seinerseits „Institutionen" und „Macht"
darstellt (vgl. etwa Sheridan 1980, Kapitel 2 und 3).
Auch im Englischen ist die Verbindung von Didaktik, Wissen und Macht nachvoll¬
ziehbar. Wie beim Curriculum war (und ist) das Wort „Didaktik" enger mit Belehrung
als mit Unterrichten verbunden. Zu den frühen Verwendungsweisen von „Didaktik"
und damit verwandten Ausdrücken gehören, wie das „Oxford Enghsh Dictionary"
angibt, die Bedeutungen „doktrinär oder belehrend" (1604), „in dogmatischer oder
didaktischer Absicht geschriebene Bücher der Väter" (1626) und „zu den didaktischen
oder belehrenden Büchern gehörend" (1649).
Es ist möghch, daß dieser instrumenteile (oder gegenreformatorische) Sinn von
Didaktik auch auf dem europäischen Festland verbreitet war. Oestreichs Darstel¬
lung des „Neostoizismus" enthält beispielsweise folgenden Kommentar zum 17. Jahr¬
hundert: Der Neostoizismus
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„war eme praktische auf Vernunft, christliche Moral und Humanismus gestützte
PhUosophie für nahezu sämthche Lebensbereiche. Er vermied die unversöhnhchen
Dispute der Theologen und die erbitterten Kämpfe über die Form der Regierung
und die VerteUung der Macht ün Staate. Statt dessen setzte er auf die wachsende
Macht und Effizienz des Staates, sowie auf das pohtische und soziale Wohlverhalten
der Bürger als Auswirkung der Erziehung" (Oestreich 1982, Vorwort).
In der Mitte des 17. Jahrhunderts waren daher die „gemeinamen Wurzeln" von
Curriculum und Didaktik eng miteinander verwoben. Beide unterstützten eine soziale
Bewegung, deren Wortführer RATKE und COMENIUS bestrebt waren, dem göttüchen
Plan auf Erden durch die WiederhersteUung, Neugründung, Neubestimmung und
Harmonisierung der Unterweisungsordnung, der Naturordnung und der geistigen und
pohtischen Ordnung wieder Geltung zu verschaffen.
TV.
Ich möchte mich nun der zweiten obenerwähnten Frage zuwenden, nämhch dem
Verhältnis zwischen dem Curriculum des gesamten Schulunterrichts und den Curricu¬
la der einzelnen Schulfächer.
Mein eigenes historisches Interesse an diesem Thema konzentriert sich auf zwei
Fragen: Wann tauchte das Wort „Fach" (subject) auf?; und wann wurde es möghch,
vom Curriculum der jeweiligen Schulfächer zu reden (z.B. vom „Curriculum ün Fach
Physik")? Soweit ich es zu belegen vermag, wird das Wort „Fach" mit seinen pädago¬
gischen Konnotationen nicht vor dem späten 16. Jahrhundert erwähnt; und es gingen
weitere dreihundert Jahre ins Land, bis es in der engüsche Sprache geläufig war, von
den Curricula einzelner Schulfächer zu sprechen.
Die Begründung für die erste Antwort wurde bereits angedeutet. Das Wort „Fach"
trat erst dann auf, als Wissen in einer taxonomischen oder tabeUarischen Form dar-
steübar wurde. Ein Fach bezog sich nicht auf ein einzelnes Wissensgebiet (oder einen
Wissensgegenstand). Vielmehr umfaßte es ein Element des Wissens, dessen Beziehun¬
gen zu anderen Bestandteilen des Wissens klar angebbar waren.
Ableitungen des lateinischen Wortes subiectum erscheinen in jenen Taxonomien,
die in Alsteds späteren Schriften enthalten sind (z.B. in der Ausgabe seiner „Ency¬
clopedia" von 1630). Diese klassifikatorische oder hierarchische Ableitung von „Sub¬
jekt" hegt insofern nahe, als die lateinische Wurzel des Wortes „unterwerfen" bedeu¬
tet. So erklären sich auch die politischen Konnotationen des Wortes.
Gleichwohl schemt das Curriculum bis in die 20er Jahre unseres Jahrhunderts als
fachübergreifend verstanden worden zu sein, wie auch Campagnacs Definition aus
dem Jahre 1915 belegt. Aber in den dazwischenhegenden Jahren hat sich anscheinend
ein wichtiger Umbruch voUzogen. Für Ramus und seine Zeitgenossen entstand ein
Curriculum durch das Zerfallen einer einzigen Wissenseinheit (nämüch Philosophie);
während Campagnac und seine Zeitgenossen ün Curriculum die (Wieder-)versamm-
lung getrennter Wissenseinheiten sahen.
Was nun die Beantwortung der zweiten Frage betrifft - „Ab wann sprach man von
Fachcurricula?" -, so vermute ich, daß wir dazu auf diesen Prozeß der Versammlung
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und des Zerfalls zurückgreifen müssen. Das Fachcurriculum (siehe Fachdidaktik)
hatte emen Vorläufer in der um 1890 aufkommenden Vorstellung von curricularen
„Wahlfächern". Wie viele andere Charakteristika der Pädagogik des 20. Jahrhunderts
(z.B. „der gesonderte Unterricht für schlechte oder hochbegabte Schüler" oder die
„Gesamtschule") ist die Entstehung der Fachcurricula in den Vereinigen Staten währ¬
scheinüch stärker F.W. TAYLORS eifrigem Eintreten für die Arbeitsteilung geschuldet
(vgl. etwa Taylor 1911) als Wolfgang Ratkes für das 17. Jahrhundert typischer
Überzeugung, Wissen steUe ein emheitüches Feld dar (Christoph 1892, S. 13) oder
Johann Amos Comenius' Annahmen über den aUumfassenden (oder „pansophi-
schen") Charakter des Wissens (vgl. Comenius 1642, S. 8; Schaller 1962, Kap. 1).
In ihrer Erörterung der „Didaktik-Renaisance" meinen HOPMANN/KÜNZLI (1992),
eine vergleichbare Verzögerung (und Renaissance) habe im FaU der Didaktik stattge¬
funden. Sollte dem so sein, dann läßt sich die begriffliche und institutionelle Trennung
von aUgemeiner, spezieüer und Fachdidaktik (vgl. Gundem 1991) eher auf die in
Europa und Nordamerika herrschenden Bedingungen im 19. Jahrhundert (siehe
KNOLL 1991) zurückführen als auf die pädagogischen Neuerer des 17. Jahrhunderts.
Das aber heißt, sie war nicht Teil der „gemeinsamen Wurzeln" von Curriculum und
Didaktik.
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